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11. はじめに
　フランスの哲学者エマニュエル・レヴィナス（Emmanuel Lévinas 1906-1995）の第一の主著と
される『全体性と無限：外部性をめぐる試論（1961）』は、人間形成のあり方について論じた書物
であると捉えることができる。あるいは、「人（私）はどのように生きており、かつどのように生
きるべきか」について論じた書物であると言えよう。さらに言い換えれば、「他でもないこの「私」
はどのように生きていくべきか」という意味での「主体性（主観性）subjectivité」のあり方につい
て論じた書物である。
　『全体性と無限』においては、食物や空気を享受するというもっとも始源的なステージを起点に
して、住まい、労働し、物を所有し、そして世代継承して生きて行く人の生き様が抽象的かつ神話
的に描かれている。そして、レヴィナスによれば、このように生きて行く人（私）の人生の画期を
なすのが他者と出会い、他者から「教えenseignement」を受けるステージである。
「教えは外部から到来し、私が抱え持っている以上のものを私にもたらす。私は教えにおいて、
〈他者〉から暴力的ではないしかたで動かされるが、そこで生起するものが顔の顕現にほかならな
い。」（Lévinas, 1990a： p.43 ；訳, 2005, 上：p.81）
　このように、『全体性と無限』においては、「私」を教えるその「他者autre（autrui）」が現前す
る様式は「顔visage」と呼ばれている。いわば、私は他者の「顔」を迎え入れることを通して「教え」
られるのである。
　ところで、上の引用から一見してわかるように、レヴィナスの「教え」の概念は抽象的である。
しかしまた、その「教え」の概念は、私達が通常抱いている「教え（教育）」の概念を再構築して
いく力を秘めていると思われる。本稿は、『全体性と無限』における「教え」の概念のもつ意味を
読み解くことを通してこの課題に迫りたい。1
２．『全体性と無限』の骨格
　『全体性と無限：外部性についての試論』の骨格（骨子）を一言で言うならば次のようになる。
即ち、「私（主体）」が、絶えず主体を飲み込もうとする「全体化」する力に抗して、絶えず「無
限なもの」を求めながら生きていく、ということである。全体化する力とは、例えば、「私」とい
う一人の主体を「日本人」という「全体」の一部として位置づけ、意味づけてしまうような力であ
る。このように、絶えず、様々な形で働いている全体化する力に抗して、主体は何とか「外部性
extériorité」に出会おうとする。言い換えれば、主体は、絶えず主体を飲み込もうとする全体性か
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2らの「分離séparation」を実践し続ける。そして、主体によって繰り返し実践される全体性からの
分離によって、その都度、主体の「内部性（内面性）intériorité」が確保される。いわば、閉じた
システムとしての全体性の「外部性」を求めることを通して、「内部性（内面性）」が確保される。
「私（主体）」にとって、全体性からの「分離」を繰り返すことによって、「私」の「内部性（内面性）」
をその都度確保し続けることが大切な道徳的、倫理的な生き方であると考えられているのである。
　ところでまた、全体性からの分離を通して内部性（内面性）を確保するということは、主体が、
「普遍的な時間」に飲み込まれることなく「それぞれの時間」をもつことであり、また同時に「無限」
の観念をもつことでもあるという。
　レヴィナスは次のように言う。
「分離が根底的なものであるのはただ、それぞれの存在がじぶんの時間をもち、言い換えるならみ
ずからの内部性
0 0 0
をもっているとき、それぞれの時間が普遍的な時間のうちに吞みこまれることがな
いときにかぎられる。内部性という次元によって、存在は概念を拒否し、全体化に抵抗する。この
拒否は〈無限〉の観念にとって必要なものであって、〈無限〉の観念がじぶんに固有な力によって
この分離を生み出すことはない。」（Lévinas, 1990a： p.50-51 ；訳, 2005, 上：p.95-96）〔強調は原著
者〕
　ある事象を概念化することは既成概念のシステムによって事象を捉え、事象を「全体」の中に意
味づけてしまうことになる。それゆえ、こうした事態に対して、存在（主体）が「概念を拒否し、
全体化に抵抗する」することが求められる。そして、このような概念化の拒否が「無限」の観念を
持つことにつながっている。レヴィナスによれば「無限なものとは、言い換えれば、つねにじぶん
0 0 0
が思考している以上のものを思考する
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
思考によって接近可能なものなのである」（Lévinas, 2001a： 
p.56 ；訳, 2005, 上：p.106）〔強調は原著者〕という。
　そしてまた、「分離（内面性を確保すること）」を実践することは「普遍的な時間」に飲み込まれ
ることを拒否すると同時に、「普遍的な歴史」に飲み込まれることも拒否することにつながってい
る。レヴィナスは次のように言う。
「《私》の分離を起点として社会的現実に接近する途が、「普遍的な歴史」のうちに吞みこまれてし
まうことはない。「普遍的な歴史」には全体性しかあらわれることがないからだ。分離された一箇
の《私》にもとづいて〈他者〉を経験することのほうが、さまざまな全体性を理解するための意味
の源泉でありつづける。」（Lévinas, 1990a：p.51 ；訳, 2005, 上：p.96-97）
　このように、全体性からの分離を通して「私」という内面性をもつことが、全体性に呑み込まれ
ることなく、逆に「さまざまな全体性を理解する」ための基盤になるとレヴィナスはいうのである。
ここにおいて、「私」という内面性をもち続けること、即ち「主体的（主観的）」であり続けること
の重要性が最も強く主張されていると言えるだろう。
　以上、略述したように、『全体性と無限』は、「私」が全体性を拒絶し続けながら、「主体的（主
観的）」であり続けることの重要性を論じた書物である。そして、先に述べたように、このように
生きていく道程には享受、住まう、労働・所有、教え、世代継承等の様々なステージがある。2
　『全体性と無限』において、人が生きていることの最初のステージが「享受」である。レヴィナ
スは次のように言う。
「私たちは「おいしいスープ」、大気、光、風景、労働、観念、睡眠、等々によって生きている。
これらは、表象の対象ではない。私たちはそれによって生きているのである。それによって私たち
3が生きているものはまた、ペンがそれによって書きしるされる文字に対して手段であるように「生
の手段」なのではない。（中略） 私たちがそれによって生きるものは、つねにいくらかは──ハン
マーや針や機械でさえ、ときに──享受の対象である。」（Lévinas, 1990a： p.112-113；訳, 2005, 
上：p.211）
　レヴィナスが「享受」という概念によって捉えているのは、私たち人間の生のもっとも基底的な
あり様である。おいしいスープや大気や光を享受するということは分かりやすいが、レヴィナスに
よれば、同様に、私たちがあることで悩み、苦しむこと、また苦労して働くことも「生の享受」と
して捉えられているのである。私たちが、あくせくと働き、気をつかって生きていることは、視点
を換えれば、生を享受していると捉えることができる。悩み苦しんで生きながらも、そうして生き
ていることそのものが幸福だと捉えることは可能であろう。まさに「じじつ、生きているという単
純な事実によって、私たちはすでに幸福のうちにある」と言える。このように、レヴィナスが「享
受」という概念で捉えているのは、普段は自覚されることがなくても、事実として生きられている
私たちの生のもっとも基底的なあり様である。
　またレヴィナスは「享受は無神論的な分離を達成し、分離の概念を具体化する」とのべている。
即ち、享受というあり様は、全体性からの最も基底的な分離であり、そのあり様は、例えばある特
定の宗教・神に融即してしまうことなく、生そのものを享受するという無神論的なあり様である。
このように、享受という生のもっとも素朴なあり様は、全体性から分離して（無神論的に）内面性
を獲得する重要なあり様として捉えられる。そして、享受というもっとも基底的な生のステージに
続くのは、「住まう」というステージである。
「瞬間的な享受はものの加工に移行してゆく。この移行が住まうこと、エコノミーにかかわり、住
むこととエコノミーは他者を迎え入れることを前提している。」（Lévinas, 1990a： p.156；訳, 2005, 
上：p.294）
　享受のステージに続くのは住まうことあるいは住みかを得ること、即ち「エコノミー（家政）」
のステージである。そしてこの住まうことのステージが次の労働・所有のステージの基盤になる。
「労働はこうして、ものたちを始原的なものから引き剥がし、そうすることで世界の覆いをとって
0 0 0 0 0 0
発見する
0 0 0 0
ことになるだろう。こうした本源的な把持、労働によるこの掌握によってものが生じ
0 0
、自
然は世界へと変容するのであるけれども、……そこでは住みかにおける〈私〉の集約が前提とされ
る。」（Lévinas, 1990a： p.168 ；訳, 2005, 上：p.317）〔強調は原著者〕
　労働とは、ものの直接的な享受を越えて、「始原的なものを欲求の目的連関にむすびあわせる」
ことである。人は住みかに住まうことをはじめると、その住みかに必要なもの、配置したいものを
欲しがり始める。それゆえ、ものの直接的な享受を越えて、自らの住みかに合わせて、ものの加工
（労働）をおこない、ものを所有することになる。そして、先に述べたように、享受のステージが
全体性からの最も基底的な分離であったように、住まうこと、労働・所有することもそれぞれに分
離を実現するものである。人は住まうことによって、また労働・所有することによっても、不確か
な未来や危うさを統御して「エコノミー（家政）」を創造し、「私」の内面性をもち続けていこうと
する。このような「エコノミ （ー家政）」と「内面性」の創造は、その都度の全体性からの分離によっ
て果たされるというのである。
　このように、享受にはじまり、住まうこと、労働・所有するという「エコノミー（家政）」を創
造することによる全体性からの分離が進行していくが、これらのステージの次に来るのが「教え」
4のステージである。
３．「教え」あるいは「顔」の顕現
　享受し、住まい、労働し所有することを通して全体性から分離し続ける主体が、さらにその分離
を進めるための根本的な契機となるのが「教え」のステージである。「教え」とは次のように記述
されている。
「教えとは、弟子がいまだ知らないことがらを、師が弟子に対してもたらすことのできるような語
りのことである。教えは〔ソクラテスの〕助産術として機能するのではない。教えによって無限な
ものの観念が私のうちに置かれつづけることになるのである。無限なものの観念は、自己から引き
出しうる以上のものを包含することの可能な、たましいの存在を含意している。無限なものの観念
によってえがかれるのは、外部と関係をむすぶことのできる内部的な存在、じぶんの内部性を存
在の全体性とみなすことのない内部的存在である。」（Lévinas, 1990a： p.196；訳, 2005, 上：p.371-
372）
　また、「教え」とは、冒頭にも引いたように「顔」の顕現（啓示）に他ならないという。そして、「顔
が啓示されるということは、ことばを語るということ」なのである。そして「顔」は「内容を語る
ことを拒絶することで現前」し、また「見られることも触れられることもない」という。
　このように、「教え」とは、他者の「顔」が現前し、その顔が言葉を語ることを迎え入れること
によって、自己（私）から引き出しうる以上のものを「教えられる」ことである。他者の顔は、私
に何か具体的な事柄（内容）を教える（語る）わけではない。しかし、言葉を語るその他者の顔を
迎え入れることで、「問いかけにさらされ、応答することを迫られ──現在の鋭い切っ先によって
──私は応答することの可能性〔責任〕として生みだされる。責任あるもの〔応答しうるもの〕と
して、私はじぶんの最終的な実在に連れ戻される」（Lévinas, 1990a： p.194；訳, 2005, 上：p.368）
という。
　以上、「教え」とは何か、その概略を記したが、レヴィナスのこの「教え」の概念をより具体的に、
どのように解釈したらよいだろうか。以下、レヴィナスの「教え」の概念をそれぞれに読み解いて
いる三人の論者の説を引きながら検討を進めたい。
　まず、Anna Strhan（2012）は、レヴィナスの「教え」の概念を、もっとも素朴な事例を通して
読み解いている。Strhanが提示しているのは「小さな子どもがその母親からラズベリーが入った椀
を与えられる」というごくささやかな一コマ（事例）である。母親は、ラズベリーを与え、子ども
がそれを楽しそうに食べるのを待ち受ける。しかし、Strhanによれば、このささやかな一コマの中
に、レヴィナスのいう「教え」が存在しているという。Strhanは次のように言う。
「重要なことは、子どもが母親のふるまいを通して、「ラズベリー」という言葉や「ラズベリー」
という概念を学んでいる、ということではない。重要なのはむしろ、母親が（ラズベリーを）「与
えること」、また子どもに注意を向け、子どもの応答を待ち受けることを通して、ラズベリーが、
子どもの世界の中に、ラズベリーとして現れることが出来る、ということである。言い換えれば、
ラズベリーという現象が、子どもに到来するということである。」（Strhan, 2012： p.24）
　Strhanは、上のように論じた後、『全体性と無限』から次のレヴィナスの文章を引いている。
「あいまいさ、混乱のおわりとしての教えは、現象を主題化するものである。ことばを語ること
で……それ自身として現前する者が、現象を私に教えたことになるからであり、それ以後私は、
5韜晦に弄ばれるのではなく、対象を考察することになるからである。他者の現前によって、起源
を欠くものという、事実にかけられた魔法が中断される。世界が対象となるのである。」（Lévinas, 
1990a： p.101 ；訳, 2005, 上：p.192-193）
　子どもにとって、母親という他者が現前し、また母親からラズベリーを与えられることによっ
て、「ラズベリー」が世界に現れる。このことで、子どもははじめて、ラズベリーを対象として捉
えることが出来るようになる。あたり前のことが述べられているように思われるかもしれないが、
そうではないだろう。なぜなら、私たちの素朴な「コミュニケーション（伝達）」観は、コミュニケー
ションの中で指示されている概念（ラズベリー）を、コミュニケーションの双方（母親と子ども）
は既に共有している（あるいはこれから子どもは一般的な概念として自然に学ぶことになる）とい
う前提にたっているからである。しかし、Strhanが述べているように、最初、子どもには、ラズベ
リーは「ラズベリー」という現象として現れていない。母親という他者が現前し、その他者がラズ
ベリーを「与える（贈与する）」ことによってはじめて「ラズベリー」が子どもにとって現れるの
である。こうした事態を総括するものとして、Strhanは、『全体性と無限』からさらに次の文章を
引いている。
「さまざまな観念の「伝達」、対話の相互性によって、すでにことばの内奥の本質があらかじめ隠
されてしまっている。ことばの内奥の本質は、《私》と〈他者〉とのあいだの関係が不可逆的なこ
とにある。〈師〉が〈他者〉であり外部のものであるという位置に対応する、〈師〉の〈優越〉のう
ちにあるのである。ことばが語られることが可能となるのはじっさい、対話者がその語りのはじま
りであり、したがってまた大系を超えたものでありつづけ、私とはおなじ平面に
0 0 0 0 0 0
ぞくしていない場
合にかぎられる。」（Lévinas, 1990a： p.104；訳, 2005, 上：p.197-198）〔強調は原著者〕
　他者（母親）と私（子ども）との関係は不可逆的である。子どもに「ラズベリー」が対象として
現れるのは、言語の体系あるいは概念の大系を学ぶからではなく、不可逆的な他者（母親）との関
係において、即ち私（子ども）に優越する他者（母親）から「教えられる」からである。そして、
レヴィナスによれば、このような不可逆的な「教え」の構造は、「道徳的な構造」であるという。
あるいは「真理は〈他者〉と私の関係に、あるいは正義にもとづいていることになる」という。
　現象が他者によって与えられる（贈与される）ということは、現象の客観性（真理）も他者との
関係性において規定されるということである。またレヴィナスによれば、「子どもにラズベリーが
与えられる」といった一見道徳とは無関係に見える「教え」を含めすべての「教え」は「道徳的な
構造」をもつ。「私」のもっている知（経験、概念）の外部に存在する「他者」の「教え」を迎え
入れることは、道徳的関係として捉えられる。なぜなら、（先にみたように）レヴィナスにおいて、
他者によって私が「教えられる」という事態は、他者に対して私が「応答することの可能性〔責
任〕として生みだされる」事態であるからである。それゆえ、こうしたレヴィナスの主張をふまえ
てStrhanは、「レヴィナスにとって、客観性、理性、そして真理は、「他者」との関係に基づいてい
る」（Strhan, 2012： p.25）というのである。
　私たちは通常、例えば、理性はそもそも私たち一人一人の内に内在していると考えてはいないだ
ろうか。あるいは逆に、真理や客観性は私たちの外に外在していると考えてはいないだろうか。し
かし、そうではなく、レヴィナスによれば、理性、真理、客観性は、教えようとする他者と、その
他者に対して責任をもって応答しようとする私との関係性の中で生成するものなのである。
　以上、Anna Strhan（2012）によるレヴィナスの「教え」の概念の読み解きについて検討をおこなっ
6た。次にSharon Todd（2003）によるレヴィナスの「教え」の概念の読み解きについて検討をおこ
ないたい。
　Sharon Todd（2003）は、レヴィナスの「教え」の概念を、著名な女性精神分析医であったメ
ラニー・クラインの臨床研究「自我の発達における象徴形成の重要性（1930）」（クライン, 1983：
p.265-281）を引きながら読み解いている。クラインの事例に登場するのは４歳になるディックと
いう男の子である。ディックは、「語彙と知能の低さからみると、15ヶ月ないし18ヶ月のレベル」
にあり、「感情表現に乏しく、母親や乳母の存否には無頓着」であり、小さい頃から「ごくまれに
しか不安を示さず」、また「興味といったようなものはほとんど持たず、遊ぶこともせず、環境と
接触すること」もない子どもであったという。
　初診時、ディックは部屋にある何物にも興味を示すことはなかったが、やがて「列車や駅には興
味をもち、またドアの取っ手やドアそしてそれらを開閉すること」に興味をもっていることがわ
かってきた。それゆえクラインは、「汽車」のおもちゃを自ら手にして、大きな方は「お父さんの
汽車」、小さい方は「ディックの汽車」と名付けた。すると、ディックはクラインが「ディックの
汽車」と呼んだ汽車を手に取り、窓の所まで転がして「駅」と言ったという。それに対して、クラ
インは「駅はお母さんなの。ディックはお母さんの中へ入っていくの」と呼びかけたという。次に
ディックは、部屋の隅にある空間に駆け込み「暗い」と言っては飛び出してくる動作を繰り返した
という。そしてクラインはこの時も、「お母さんの中は暗いのね。ディックは暗いお母さんの中に
居るのね」と呼びかける。こうした応答が繰り返される中で、ディックは質問するかのように「お
ばちゃん〔乳母〕は？」と言ったので、クラインは「おばちゃんはすぐ来るわよ」と答えたという。
　こうした「遊び」が面談の度に繰り返される中、ディックはさらに色々なものに興味を示し、洗
面器や電気暖房機を徹底的に調べたり、また食器棚に興味を示し、それにスプーンを打ち付けた
り、ナイフで切り込みを入れたり等々する中で、語彙も増えていったという。また、さらには興味
が発展していく中で「母親や乳母に対する彼の態度はやさしく正常なもの」になり、「今では彼ら（母
親、乳母）がいることを願い、自分を気にとめて欲しいと思い、また彼らが自分を残して出ていく
時には悲しいと思うようになっていた」という。
　因みに、ディックに対して行った精神分析的治療においてクラインが読み取った「病因」とは、
ディック自身の、母親に対するサディズムに対する過剰な防衛である。精神分析学によれば、子ど
もは乳幼児期の様々な段階で、母親に対するサディズムを持つ。ディックは、子どもが本来持つべ
きサディズムを過剰に抑圧してしまっていたため、不安になる能力や想像する能力を持つことが出
来ず、また言語的な発達にも支障を来していたという。それゆえ、クラインは、ディックに「汽車」
を持たせ、ディックの行動に従って「駅はお母さんなの。ディックはお母さんの中へ入っていくの」
と呼びかけることで、ディックに（母親に対する）サディズムを象徴的に経験させたのである。そ
して、ディックは、こうした象徴的経験を繰り返す中で（サディズムを象徴的に繰り返し経験する
中で）、母親に対する愛着、不安になる能力、象徴形成の能力を獲得していったというのである。
　以上、メラニー・クラインによる「ディック」という少年についての臨床事例の概略を記した
が、Todd（2003）は、クラインのディックに対する関わりを、レヴィナスのいう「教え」を実践
しているものとして読み解いている。即ち、Toddは、ディックに対するクラインの関わりは、レ
ヴィナスのいう「私が抱え持っている以上のものを私にもたらす」ような「教え」であるという。
Toddは次のようにいう。
7「彼女（クライン）の技法は、不安や感情を活性化するような言葉をディックに与えることを中心
としている。クラインは、ディックが人間形成のプロセスに入るためには、唯一こうした危機を通
してであることを確信している。（中略）ディックは、……今ある自分を超えて、彼自身の無意識
の渇望や葛藤との関係を築きはじめる。即ちそれは、彼が、クラインという他者性との関係を築き
ながらなのである。
　重要なことは、ディックがクラインという他者との関係を通して外の世界との関係を築いている
ということのみならず、彼が無意識という他者性との関係を築いているということである。クライ
ンがここで示唆しているのは、後者の関係性は前者の関係性以前には生まれないということであ
る。ディックのディック自身との関わりが喚起されたのは、クラインという他者を通して、社会的
な関係を通してなのである。」（Todd, 2003： p.34）
　以上のように、Toddは、クラインのディックに対する関わりによって、ディックははじめて自
らの意識の外部（無意識）に関わることが出来るようになったと捉えている。「他者」に呼びかけ
られることを通してはじめて、「私」は意識の外部（無意識）に出会うことができる。Toddは、レ
ヴィナスのいう「教え」の概念とは、私が他者による語り（呼びかけ）によって私の外部に出会う
ことを示すものであり、クラインの臨床例はこの「教え」のあり様をよく示しているというのであ
る。「ラズベリー」も「無意識」も、私（子ども、ディック）の意識の外部にあり、その外部が他
者（母親、クライン）によって「教えられる」という意味で、Strhan（2012）の示したラズベリー
の事例とTodd（2003）が示したクラインの事例は構造的に同型である。即ち、私は、私の外部を、
他者によって呼びかけられることで「教えられる」ということである。
　ところでまた、Toddは、教師であるものがクラインの事例から学ぶべきことは、「生徒が、傷
ついているという生徒自身の状況から生みだしてくるあり得る求めの広がりに敏感であること」
（Todd, 2002：p.36）であるという。確かに、クラインは、ディックに対する分析的治療に先立っ
て、まずディックが「傷ついている」ということを敏感に察知したのであろう。このことをふまえ
れば、クラインが「師」として、ディックという「弟子」に「教え」の関わりをもつ以前に、ディッ
クが「師」として、クラインという「弟子」に「教え」の関わりをもっていたと捉えられる。即ち、
まずクラインは「弟子」として、「師」であるディックの「傷」に向き合うことで、「責任」へと
呼びかけられていたといえる。レヴィナスは、「その超越において私を支配する〈他者〉は、同時
に異邦人、寡婦、孤児であり、かれらに対して私は義務を負っているのである」（Lévinas, 1990a： 
p.237 ；訳, 2006, 下：p.79）という。即ち、レヴィナスは「師」として「私」を教える存在は、「異
邦人、寡婦、孤児」であることを繰り返し語っている。それゆえまず、傷ついた「孤児」である
ディックが「師」として、クライン（弟子）に呼びかけ、「教えた」といえるだろう。
　先にも論じたように、「師」と「弟子」の関係は不可逆的な関係である。しかし、それは固定的
な権力的関係のことではない。ディックが「師」である時、クラインが「弟子」であるという関係
は不可逆的である。しかし、この後、関係は反転して、クラインが「師」となりディックが「弟子」
となる。そしてその時の関係も不可逆的である。このように考えれば、「コミュニケーション」と
は、不可逆的な「教え」の関係が「私」と「他者」の間で反転し続けることであると捉えることが
できる。コミュニケーションは、私と他者が共通の「ルール」や「大系」を共有することで成り立っ
ているのではない。その都度、不可逆的な「教え」の関係が実践され、また反転されることで、一
度は私と他者の間で成立した「共同性」は再構築され続けると言えるだろう。
8　以上、レヴィナスの「教え」の概念をSharon Todd（2003）の論述に則しながら、さらに読み解
いてみた。次にTanja Staehler（2010）によるレヴィナスの「教え」の概念の読み解きについて検
討をおこないたい。
　上にみてきたように、レヴィナスによれば、「教え」とは、「外部から到来し、私が抱え持ってい
る以上のものを私にもたらす」ものである。またそれゆえレヴィナスは、「教え」とはソクラテス
的な「助産術」とは異なるという。周知のように、ソクラテス的助産術とは、相手と対話しながら、
相手が忘れていたものを思い出させる（想起させる）という意味で「私が既に抱え持っていたこと」
を教えるものとして定義される。これに対して、「教え」とは「私が抱え持っている以上のものを
私にもたらす」とレヴィナスはいうのである。
　しかし、Staehler（2010）は、レヴィナスのいう「教え」は、実はソクラテス（プラトン）的な
助産術（対話）と非常に近いものであるという。Staehlerは、特に『ソクラテスの弁明』に基づき、
このことを論じている。
　『ソクラテスの弁明』において、ソクラテスは、アテネの青年達に有害な影響を与え、国家の認
める神々を認めなかったとして、裁きの場に引き出される。その場で、ソクラテスはまず、自らが
唯一の知者であると主張する。即ちソクラテスは、知識をもっているとされる様々な人々と対話を
したが、善や美について彼らは「彼らが知らない」ということを知っていない、一方私（ソクラテ
ス自身）は、それらについて「私が知らない」ということを知っているがゆえに、唯一の知者であ
ると。そしてソクラテスは、それまで自らが実践してきた「これら（徳その他に）について毎日談
論するというのは、これが人間にとって最大の善」であることを主張（弁明）する。しかし、こう
した「弁論」にも関わらず、評決の末、ソクラテスに死の判決が下される。しかしまた、評決が下
されて後、ソクラテスは次のように言うのである。
「つまり今度の出来事は、どうもわたしにとって、善いことだったらしい。そしてもしわれわれ
が、死ぬことを災悪だと思っているのなら、そういうわれわれすべての考えは、どうしても正しく
はないのです。」（プラトーン, 1968：p.64）
　Staehlerは、こうした「弁明」を実践するソクラテスは、正にレヴィナスのいう「教え」を実践
する「他者」であるという。
「ソクラテスは、期待され、待ち望まれている人物ではない。その意味で、彼は他者性の範例的事
例である。彼はこのことを自覚しているし、何度か自らのことを「異邦人」と呼んでいる。したがっ
て、ソクラテスは、レヴィナスのいう意味での教師（教える者）なのである。」（Staehler, 2010：
p.74）
　先にも述べたように、レヴィナスは「師」として「私」を教える存在は、「異邦人、寡婦、孤児」
であると繰り返し語っている。ソクラテスのように、死刑の判決を受けながら、「今度の出来事
は、どうもわたしにとって、善いことだったらしい。そしてもしわれわれが、死ぬことを災悪だと
思っているのなら、そういうわれわれすべての考えは、どうしても正しくはない」と言う者は、私
たちにとって正に「異邦人」である。即ち、「異邦人」であるソクラテスによって、私たちは、「本
当に善いことは何なのか」「死ぬことは果たして災悪なのか」と問いかけられていると言える。言
い換えれば、私たちは、「善さ」を求めて死んでいこうとするソクラテスに対する「責任」へと呼
びかけられている。この意味で、「ソクラテスは、レヴィナスのいう意味での教師（教える者）な
のである」といえよう。
9 　そしてまた、Staehlerは、次のように言う。
「プラトンとレヴィナスにとって、教えとは「他者」を必要とするものである。またそれ（教え）は、
内容の伝達という意味での教えとは異なるより根本的なあり方において、「他者」を必要とする。」
（Staehler, 2010：p.78）
　もし「教え」がいわゆる「内容の伝達」を実践することであるのなら、それは別の他者が代行す
ることも出来るし、本や他のメディアにたよることも出来る。しかし、私たちは、語られた内容に
よって「教えられる」のではなく、語りかけられることによって「教えられる」のである。言い換
えれば、他者によって語られた内容によってではなく、語りかける他者によって教えられるのであ
る。この意味で「教えとは「他者」を必要とするものである」。
　以上みたように、Staehlerのいうように、レヴィナスのいう「教え」とソクラテス的対話（助産
術）は、双方共に、「他者」によって語りかけられ、（責任へと）呼びかけられるという同様の構造
をもっていると言えるだろう。そしてまたStaehlerは、「本源的な教えとは、私と私の概念を問いた
だす他者によってもたらされる解体」であり、また同時に「教えるということは外部性の産出であ
る」（Staehler, 2010：p.75-76）という。私たちは、ソクラテスによって、「善さとはどういうこと
か」「死ぬとはどういうことか」等について普段考えていることの外部に連れ出される。またその
時、私たちは自己の「解体」を経験しているとも言えるだろう。この意味で、ソクラテス的対話（助
産術）は、「外部から到来し、私が抱え持っている以上のもの」を私にもたらす（レヴィナスのいう）
「教え」であると言えよう。
４．「ことばlangage」の本質としての「責任responsabilité」への呼びかけ
　上に、レヴィナスの「教え」概念について、三人の論者の読み解きに則して検討を行ってきた。
この検討をふまえれば、レヴィナスのいう「教え」の重要な側面とは、「他者」による「私」の「責
任」の問いただし（「責任」への呼びかけ）であると言えるだろう。しかし、私はなぜ「責任」を
問われる（「責任」へと呼びかけられる）ことになるのか。それは、レヴィナスによれば、私（自己）
とはそもそも責任を負うべき罪ある存在だからである。
「つまりわたしはすでに他者の権利を侵しているものとして、恣意的で暴力的なものとして、そこ
にいるのです。（略）自己意識とは正邪の意識と不可分なのです。「エゴ」というわたしの構造ゆえ
の、わたしの本来的な邪悪さについての意識、わたしが他者に負わせている損害についての意識、
それとわたしが人間であるという意識は同時的なのです。」（Lévinas, 1988： p.32 ；訳, 2008： p.38）
　このように、私が他者によって問われることになるのは、そもそも私が他者に対して損害を負わ
せている（罪を負った）存在だからである。自己は他者に罪を負っているために、自己意識は必然
的に道徳的意識となる。レヴィナスは次のようにいう。
「自己意識はいつのまにか不可避的に道徳的意識の入り口に立ってしまっている自分に気付くので
す。道徳的意識は自己意識のあとから付け加えられるものではありません。そうではなく、道徳的
意識こそが自己意識の基本的な様態なのです。対自的に存在すること、それは他者に対してわたし
が犯している罪を認めることです。」（Lévinas, 1988：p.33 ；訳, 2008： p.39-40）
　そして、私の心が罪を認めるためには「言葉（パロール）parole」が必要になるという。
「心の作用は、パロールから、おのれが今あるものになる能力を受け取る。パロールを受け容れた
ときにはじめて心の作用はその無意識的な派生物から切り離される。その無意識的な派生物が心の
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作用に仮面をかぶせ、それに固有の誠実さを不可能なものにしていたのである。」（Lévinas, 1988： 
p.21-22；訳, 2008： p.25）
　上の引用の中でレヴィナスがいう「無意識的な派生物」とは、例えば他者に対する妬みや羨み、
あるいは自己中心的な諸々の欲求を指していると言えるだろう。「言葉（パロール）」は、このよう
な「無意識的な派生物」を心の作用から切り離し、心を誠実なものにしてくれるのである。しかし
このような「言葉（パロール）」は、自己の内側から生まれてくるものではない。即ち、自己の心
を誠実なものにするのは、自己による内的な独白（内的な語り）ではない。
「ことばの本質とは〈他者〉との関係であるからだ。（略）顔においてあらわれる存在を迎え入れ
ること、つまり社会性という倫理的なできごとのほうが内的な語りをあらかじめみちびいている。」
（Lévinas, 1990a： p.227 ；訳, 2006, 下：p.60）
　このように、「ことばlangage」の本質とは、自己との関係においてではなく、〈他者〉との関係
にあるとレヴィナスはいう。即ち、「無意識的な派生物」を心の作用から切り離し、自己の罪に向
き合うために必要な「言葉（パロール）」とは、他者との関係において生まれてくる。3
　ところでまた、他者との関係において言葉が生まれてくるというのは、具体的には他者が語りか
ける言葉を聴き取るということであろう。そして、この状況をレヴィナスは「顔においてあらわれ
る存在を迎え入れること」と捉えている。「顔」という一種の「比喩」を字義通りに解釈すれば、
それは視覚的なものとしてイメージされる。しかし、レヴィナスによれば、「顔」とは、「見られる
ことも触れられることもない」ものである。あるいはまた、「顔が啓示されるとは、ことばを語る
こと」であり、同時に、「顔」とは「内容を語ることを拒絶することで現前」し、「理解されない、
言い換えれば包括されることが不可能なものである」という。
　「顔」が「言葉を語ること」でもありながら、内容を語ることを拒絶し、理解されない、包括さ
れることが不可能なものであるとはどういうことであろうか。それは、他者の顔が語る言葉の内容
が、これまでの私（自己）のままでは理解すること（包括すること）ができないということであろう。
一般に、私は、他者の語る言葉の内容を、私の思考の枠組みあるいは私の価値観に則して理解して
いると言えよう。こうした理解は、私（自己）が他者を同化してしまっていることでもある。しか
し、「顔」が顕現するということは、通常のこのような理解の仕方が解体されてしまうことである。
言い換えれば、顔の顕現により、自己の思考の枠組みあるいは自己の価値観は解体され、自己の外
部へとみちびかれることになる。このような事態こそが、私が自己の罪に向き合い、他者に「責任」
を負うということであろう。
　このように、レヴィナスは、「顔」の概念を通して、「ことば」の本源的なはたらきとは、内容の
単なる伝達ではなく、他者との関係において自己を解体し、「責任」へと呼びかけることにあると
捉えていると言えよう。
５．おわりに
　以上、『全体性と無限』を中心に、レヴィナスの「教え」の概念について検討をおこなってきた。
最初に論じたように、『全体性と無限』では、享受、住まうこと、労働・所有、教え、世代継承等
の様々なステージにおける人間形成のあり方が描かれている。しかし、「教え」は、様々なステー
ジの中でも最も重要なステージであると言えるだろう。なぜなら、これまで論じてきたように、全
体性に抗して、自己を解体し、自己の外部に脱出（超出）し続けるために必要なのが他者との「教
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え」の関係性だからである。そして、『全体性と無限』において語られている「教え」の概念は、
私たちの「教育」観を再構築するために重要であると言えるだろう。
　通常、「教育」とは何らかの「内容」を伝達することとして捉えられているのではないだろうか。
あるいは、「教育」とは、子どもの「自己」を大切にし、その「自己実現」を援助していくものと
して捉えられているのではないだろうか。あるいはまた、「教育」とは、私たちが潜在的にもって
いるとされる「理性」や「人間性」を育んでいくものとして捉えられているのではないだろうか。
　教育の一つの側面として、何らかの「内容」を伝達していくことは大切だが、しかし、「内容の
伝達」という観念に偏して「教育」が構想されれば、子どもは他者と出会い、自分の責任が本当に
問いなおされるという経験が希薄になってしまのではないだろうか。あるいはまた、子どもの「自
己」や「個性」を理解し育むことは大切だが、「自己」・「個性」・「自己実現」という観念に偏して「教
育」が構想されれば、子どもは自己を解体し、自己の外部に超出することで、新たに他者に対する
責任をもつという経験が希薄になってしまうのではないだろうか。レヴィナスの「教え」の概念は
このような問いかけを私たちに迫っている。
　ところでまた、私たちは、「理性」や「人間性」を育んでいくことを教育の目的として掲げるこ
とがあるが、その時、そもそも「理性」や「人間性」とはどのようなものとして考えられているの
だろうか。レヴィナスは、「理性」とは物事を合理的に思考する能力ではなく、「思考のうちに新た
なものをみちびきいれること」と捉えている。レヴィナスは次のようにいう。
「顔を迎え入れること
0 0 0 0 0 0 0 0 0
において、意志は理性へと開かれる
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
。（中略）思考のうちに新たなものをみ
ちびきいれること、無限なものの観念、ここにこそ理性のはたらきがある。絶対的に新たなものと
は〈他者〉にほかならない。」（Lévinas, 1990a： p.241-242；訳, 2006, 下：p.88）〔強調は原著者〕
　それゆえ、もし私たちがレヴィナスの「教え」の概念に則して子どもたちの理性を育もうとする
のであれば、合理的あるいは客観的に思考する能力を育もうとする前に、子ども達が他者に出会
い、他者の顔を迎え入れるような経験を保障しなければならないだろう。4
　「理性」や「人間性」を育んでいくことは、私たちが、私たちが所属する特定の共同性（国家、
民族等）を超えた「世界市民（コスモポリタン）」を育んでいくためにも重要である。しかし、「世
界市民」を育むためには、世界市民となるために必要な共同性（共通の資質）を育むことを目的と
してはならないだろう。世界市民になるためには、理性や人間性を共有していることが求められる
かもしれない。しかし、「理性」や「人間性」は、世界市民が共有すべき共通の資質としてではなく、
私たち一人一人が他者と出会うことそれ自体の中に求めるべきであると言えよう。やはりSharon 
Todd（2009）は、世界市民教育の基盤としての「人間性」の概念をレヴィナスの思想に求め、次
のように語っている。
「レヴィナスにとって、人間とは、前もって共有された人間性という実質によって人間なのではな
い。自己は、唯一、その実質が自己自身とは根本的に異なる他者との外傷的な出会いを通して生ま
れる。それゆえ人間性とは、前もって考えられた理念ではなく、自己と他者が出会う近さの内に位
置づけられる。人間性の名とは責任であり、それは外傷と絶えず現存する暴力の脅威の中から錬成
されてくるものである。」（Todd, 2009：p.19）
　世界市民教育は、例えば「国民性」を超えるような「世界市民性（人間性）」という「共同性（共通性）」
を育むことを目的として構想されてはならないだろう。そのような構想の下では、私たち（子ども
たち）は他者と出会うことができなくなり、世界市民教育は挫折してしまう危険性がある。またそ
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もそも、「共同性」を特定の集団がもつ共通の資質として捉えてはならないだろう。「共同性」が特
定の集団の間での共通性として考えられるようになると、「共同性」は「全体性」としてはたらいて
しまう危険がある。これに対して、先にも論じたように、「共同性」を、一人の「他者」と一人の「私」
の間での不可逆的な「教え」の関係の中で（そしてその不可逆的な関係が反転を繰り返していく中で）
その都度、再構築されていくものとして捉える必要がある。それゆえ、国民性、世界市民性、民族
性等々のあらゆる「共同性（全体性）」を超えて、一人の「私」が一人の「他者」と出会い、「他者」
の「顔」を迎え入れることを軸にした教育を構想することが、真に平和に向けた教育を実践するこ
とになる5。レヴィナスの「教え」の概念は、このことを示していると言えるだろう。
注
１ レヴィナス自身の研究史を初期、中期、後期と分けるならば、第一の主著と呼ばれる『全体性
と無限（1961）』はその中期に著されたものである。「教え」の概念は、それ以前（1948年～）の
哲学コレージュでの講演（Lévinas, 2011；一部邦訳, 2012）の中で既に使用され、『全体性と無限』
の中に取り込まれていく。その「成立過程」については村上靖彦（2012, p.96-104）を参照。
　ところでまた、後期に著され、第二の主著と呼ばれるのが『存在の彼方へ（1974）』である。そ
して第二の主著である『存在の彼方へ』では、第一の主著である『全体性と無限』において頻出す
る「教え」の概念は使用されなくなる。『存在の彼方へ』では、例えば「自己を剥き出しにすると
いうリスクのうちに、真摯さのうちに、内面性の決壊と一切の避難所の放棄のうちに、外傷への曝
露のうちに、可傷性のうちに、コミュニケーションの開口は存在しているのだ」（Lévinas, 1990b： 
p.82； 訳, 1999, ：p.125-126）というように、「可傷性vulnérabilité」の概念が強く主張され、また自
己の他者への「責任」として自己が他者の「身代わり」となることが論じられる。尚、Clarence W. 
Joldersma, （2008）は、『存在の彼方へ』に則して、「学び」とは意識的なものである以前に「可傷
的vulnerable」なものであることを論じている。
２ 村上靖彦（2012）が提示している『全体性と無限』の「見取図」はもっとも簡潔、的確で、『全
体性と無限』を読み解いていくために大きな助けになる（村上, 2012：p.94）。
３ レヴィナスは、具体的な場面で具体的に語られる言葉を「言葉parole」と呼び、そのような具体
的な個々の「言葉 parole」の総体を表すものとして「ことばlangage」という概念を使用している。
４ レヴィナスは「顔が顕現するということはまさしく、お互いに聴き取り合うことの可能性に他
ならない」（Lévinas, 1988： p.21 ；訳, 2008： p.25）という。ところで、教育学者の佐藤学が主導
してきた「学び（授業）」の改革はまさに「聴き取り合うこと」を最も重視したものであり、他者（教
材を含む）の語りに耳をすませ、他者とのかかわりから自己とのかかわりへと導く授業論がそこで
は主張されている（佐藤, 2003）。それゆえ、佐藤の授業理論（哲学）とレヴィナスの哲学には親
近性があると言えるだろう。また、金子奨（2008）による高校での授業実践は、レヴィナスを意
識しながら、「自分があってその後に他者があるのではなく、他者への応答可能性として自分が生
じてくることを感受させる」協同学習を追求している（金子, 2008：p.181）。
５ レヴィナスに則して平和に向けた教育のあり方を考えていく際、論文「平和と近さ」が特に重
要である。例えばそこでレヴィナスは次のように語っている。
「他性との関係としての平和。ただし、ここにいう他性は共通の類には還元不能で、共通の類に
あっては、他性は最初から論理的共通性を有したものとして相対的他性にすぎなくなろう。このよ
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うに、平和は体系へのどんな帰属とも無関係で、全体性には還元不能で、あたかも綜合に刃向かう
かのようなのだ。」（Lévinas, 2006：p.142 ；訳, 2001：p.138）
　また、『全体性と無限』の中の次の記述も重要である。
「だが、一箇の全体性のうちに統合可能な諸存在によって暴力が排除されたとしても、そのこと自
体は平和と等価ではない。全体性のうちに、平和が含意している諸存在の多様性が吸収されてしま
うからである。戦争を遂行することが可能な諸存在のみが、平和へと高まることができる。平和と
おなじように、戦争もまた、全体性をかたちづくる部分とはべつの構造が与えられた諸存在を前提
しているのである。（Lévinas, 1990a： p.245；訳, 2006, 下：p.95）」
　上の記述は、平和が全体性によっては実現されないこと、かつまた全体性にとらわれない多様な
諸存在は戦争を引き起こす可能性をもつが、そのような全体性にとらわれない多様な諸存在こそが
平和の実現を可能にする可能性（逆説性）をもつことを指摘していると言えよう。
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